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ABSTRACT 

Public policy in France concerning the articulation 
of preschool education and primary education, particularly in the 
area of writing readiness and writing instruction, is discussed. A 
1989 law expected to define, for the first time, the expected 
competencies at each educational level, was met with disappointment 
by early elementary school educators because it did not answer 
adequately their concerns about the role of early elementary 
education (ecole maternelle), its curriculum, or the criteria to be 
used in evaluating students leaving that level. In addition, it was 
not felt to resolve questions about the preparation of teachers. It 
is proposed that resolution of these problems begin with the 
assessment of student competencies. Six problematic areas in the 
assessment of writing competencies are discussed: the culture of 
writing; conceptualization of written language; the struct*.\r ing of 
mental lexicon; reading behavior; production of texts; and 
metalinguistic aspects. Some of the problems are illustrated with 
examples of specific classroom assessment techniques. It iz suggested 
that the issues are broader than simple specification of functional 
language use, and relate to the child's whole conceptualization of 
language. Further research is suggested. An appendix lists areas on 
which such research might focus. (MSE) 
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Entree dans I’ecrit : 

objectifs pedagogiques et situations d'evaluation 
a la fin de I’ecole matemelle. 



Demiere classe de I'ecole matemelle et premiere classe du cycle des apprentissages 
tbndamentaux, la grande section est une classe chamiere dans le systeme educatit trangais. 
Apres la loi d'orientation de 1989 et les textes regissant la niise en place des cycles 
pluriannuels, I'ecole matemelle eprouve des difficultes a articuler clairement son travail avec 
celui de I'ecole primaire. La definition des competences attendues en fin de grande section 
dans le domaine de la langue ecrite pose en particulier de serieux problemes que les nouveaux 
programmes (M.E.N., 1995) ne resolvent pas, notamment a propos de la delicate question de 
ia continuite des apprentissages au sein du cycle 2. 

Nous nous attacherons dans cette contribution a presenter notre analyse de la situation 
de I’ecole matemelle fran^aise et nos propositions de travail dans le domaine de la tormation 
des maitres. 

Le cadre institutionnel 

En 1989, et pour la premiere Ibis dans I’ecole Irangaise, une loi donnait une definition 
de la notion de programme d’enseignement (Loi d'orientation de 1989, articles 4 et 5). Elle 
precisait en eftet que « les programmes nationaux de formation eomportent une progression 
annuelle el des crileres d’evaluation » et qu’ils « defini.s.sent, pour chaque cycle, les 
connaissances essenlielles qui doivenl etre acquises ainsi que les melhodes qui doivenl elre 
assiniilees ». A Lannonce de la publication de nouveaux programmes pour I’ecole primaire 
les maitres attendaient done tout particulierement des reponses claires a trois questions 
relatives au role et a la place de la grande section de I’ecole matemelle : ^ 

- la grande section est-elle la derniere classe du cycle 1 ou la premiere classe du cycle 2? 

- a quelle progression annuelle doit-elle se referer? 

- quels sont les criteres d’evaluation des competences atteintes par les eleves a la fin de la 
scolarite matemelle? 

Cette attente a ete degue. Seule la premiere de ces trois questions a trouve un debut de 
reponse dans les nouveaux programmes. Amor^ant en effet un leger retour en arriere par 
rapport au document de travail intitule « Les cycles a I’ecole primaire » qui indiquait que le 
cycle des apprentissages tbndamentaux (cycle 2) s’etendait « de la grande section de I’ecole 
matemelle a la fin du fours elementaire premiere annee » (MEN, 1991, p.27), les nouveaux 
programmes de I’ecole primaire insistent plutot sur le I'ait que « la grande .section, derniere 
clas.se de I’ecole matemelle, tient une place particuliere en ce qu’elle voit I’abouti.ssement 
des premiers apprentissages » (MEN, 1995, p.l9). Les textes de 1991 aflimiaient que « st le 
cycle des apprenlis.sages premiers couvre hien loute I'ecole matemelle, le cycle des 
apprentis.sages fondamentaux e.st amorce des la grande section. » (MEN, 1991, p.26). Plus 
prudents, et coniormes en cela a I’esprit du texte consensuel de 1992 sur « La maitrise de la 
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langue » (MEN, 1992), les programmes 1995 afTinent et nuancent cette affiiTnalion : « la 
grande section propose des aclivites qui prennenl en comple les ohjeclifs du cycle des 
apprenlissuges jondamenlaux » mais eloul en gardanl les modaliles de travail de I'ecole 
niaternelle» et « sans qu'il y ait systematisation des apprentissages ». (MEN, 1995, p.20). En 
d’autres termes chaque enseignant de I'ecole matemelle doit rechercher un equilibre delicat 
entre les objectifs du cycle 2 et les methodes du cycle 1, tout en s’etfor^ant de ne pas 
accentuer les ecarts entre enfants puisque le texte precise egalement que cette perspective de 
travail conceme « tous les eleves ». (MEN, 1995, p.20). Sur ce dernier point encore, les 
programmes 95 sont plus prudents que les textes de 1991 qui demandaient aux maitres de 
permettre «au.x enfants qui en sont capahles, d'entreprendre les apprentis.-.ages 
fondamentaiLX et instrumentaux » du cycle 2 (MEN, 1991, p.26). 

Chacun comprendra que les enseignants de I’ecole matemelle et des premieres classes 
de I’ecole elementaire ai^mt ressenti le besoin de t'aire le point entre eux sur ces nouvelles 
orientations. D’autant quv leurs deux demieres questions n’ont pas trouve de reponse dans les 
programmes 1995, ou plutot que ces reponses sont a constmire par chaque equipe 
pedagogique dans le cadre du « projet de cycle ». « La conception pluriannuelle des 
programmes conduit les equipes enseignantes a determiner en conseil des maitres les 
continuites d' ensemble, les progressions a met t re en oeuvre, et a definir les modal it es de suivi 
et d' evaluation des eleves. » (MEN, 1995, p.38). 

Devant I’ampleur de la tache, certains maitres se sont toumes vers les centres de 
formation ou vers la recherche en Education atln d’y trouver de I’aide. Enseignant a I’lUFM 
de Clermont-Ferrand et chercheur au laboratoire de psychologie de I’enfant de Funiversite de 
Paris V, j’ai ete doublement sollicite. 

Un choix pedagogique : commencer par revaluation des competences 

Mes elements de reponse sont Ires partiels et tres provisoires. Issus d’un travail 
collectif de recherche et d‘ innovation, ils sont soumis a la discussion. 

Sur le plan strategique il nous a semble que la question de revaluation des 
competences des eleves etait une porte d’entrt. a privilegier. C’est elle, en elTet, qui se prete 
le mieux a de fmctueux echanges entre collegues d’une meme ecole qui ne sont pas obliges 
ainsi de s’accorder au prealable sur le choix de leurs methodes, mais qui peuvent se centrer 
sur I’analyse fine des competences qu’ils souhaitent voir acquerir et sur les priorites qu’ils se 
donnent. En d'autres termes il nous semble interessant de poser la question de I’apprentissage 
avant celle de I’enseignement. (Bien sur la question « comment faire pour que les eleves en 
arrivent la? » se pose, mais elle est abordee dans un second temps que je ne traiterai pas dans 
le cadre de cet article.). De plus le choix de travailler, non sur les referentiels de competences 
mais sur les situations d' evaluation de ces competences, favorise I’engagement individuel des 
maitres dans la mesure ou il represente deja un premier degre d’operationnalisation (u c’est 
concret, pratique »). Enfin le choix de situations non-canoniques oblige le groupe des 
enseignants a une « resolution collective de probleme » qui facilite Femergence et 
r identification des points d’accord et de desaccord. 

Les situations d’evaluation que nous proposons ne couvrent pas Fensemble des 
competences visees a la fin de I'ecole matemelle' (MEN, 1995, p.79). Elies materialisent par 



' Jc considere provisoirement commc competences a acquerir en fin de rcolarite matemelle les competences de fin 
de cycle 1 telles que le ministere les definit en coherence avec les programmes de 1995. Ceci est d’autant plus 
facile que les enseignants eux-memes les considerent comme des objectifs de fin de grande section, tant sur le plan 
de I’initiation au monde de I’ecrit (« reconnaitre certains elements d'un texte pour en decomrir le .sens on la 
foncfion, prendre conscience de la corre.spondance entre I'oral el I'ecril, isoler les mots d'une phrase 
.simple... »), que sur celui de la production de textes (« elaborer un petit livret en assemhlant des textes courts et 
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contie un choix, celui d'attirer rattention des collegues du premier degre sur six dimensions 
problematiques qui me semblent aujourd’hui insuffisamment reperees et travaillees : la 
culture de Tecrit, la conceptualisation de la langue ecrite, la structuration du lexique mental, 
les conduites de lecteur, la production de textes et les aspects metalinguistiques. 

Ces situations son> presentees rapidement avec leur protocole de passation puis elks 
sont experimentees par les maitres. C’est seulement a Tissue de leurs premieres utilisations 
qu'elles sont plus finement analysees afin de mieux en comprendre les fondements et de 
preciser les competences reellement mobilisees par les eleves. 

Presentation des situations d’evaluation 

Toutes ces situations donnent lieu a des passations individuelles meme si tous les 
enfants ne sont pas observes par chaque maitre a Taide de chacune d'elles. Cette exigence de 
passation individuelle permet toutefois au niaitre, d’une part, de prendre le temps d’un. regard 
attentif sur quelques eleves et, d’autre part, de dialoguer avec ses collegues sur la base 
d’observations precises et objectivables. La pratique de Tobservation des eleves, trop souvent 
absente des cursus de formation professionnelle des enseignants, nous semble un passage 
oblige de toute reflexion sur Tapprentissage: dans le cas present, elk seuk permet une 
analyse precise des situations d’evaluation et de leurs fondements. 

II n’est pas possible dans le cadre de cet article de presenter toutes les situations 
utilisees^ J’indiquerai simpkment leur titre en annexe, tout en precisant, lorsque ce ne sont 
pas des epreuves originaks, les auteurs a qui nous sommes le plus redevables. Pour les autres 
Ti s’agit essentiellement d’epreuves mises au point lors d’une recente recherche 
AFL/lNRP/ParisV (Goigoux, 1993). Trois exemples neanmoins permettront d’illustrer la 
demarche. 



Culture de Tecrit : localisation d’un extrait parmi 5 ouvrages 

Deroukment : Tadulte presente 5 ouvrages, un par un, en lisant leur titre a haute voix 
et en incitant Tenfant a les feuilleter. 

- Le petit chaperon rouge (contej; Nathan. - Animaux (imagier pour hehe.s); Chantecler. 

- 99 poeme.s el 9 complines (poesie); Bayard - Yakari au pays des loups (bande dessinee): 

- Le loup (documentaire); Gallimard D) Caslerman. 

L’adulte lit trois extraits a haute voix et demande a Tenfant de trouver dans quel livre 
il a pris chaque extrait. Apres chaque decision I'adulte encourage I'enfant, sans valider son 
choix, mais en lui demandant de le justifier. 

Extrait n° 1 

A u fond du couloir A u fond du couloir 

Le loup se prepare Le loup vient nous voir 

11 met ses bottes noires... A pas de loup noir... 

Qui a peur du loup:’ Qui a pew du loup > 

Pas nous!... C'esi nous'... Sauvons-nous ! 



Extrait n° 2 

Le loup chas.se volonliers les pet its mammijeres comme les souri.s, mais au.ssi de 
plus gros comme le lievre. 11 marque son lerriloire en urinani contre les arbres et 
en grattant le .sol avec ses paties arriere. Le loup dort longtemps roule en boule, 
nolammeni lorsqu'il digere. 



des mutf’es ([ui onl ele auparavatU innwlles ») ou sur le plan de I’activite graphique (« co/der tine phrase en 
cursive, ecrire entre deux ti^nes... ») 

^ Une presentation detaillee et complete sera realisee au 69cnie congres national de 1' Association Generale des 
Institutrices et Instututcurs de I'Ecole Matemelle (AGIEM) en juillet 96 apres experimentation plus complete sur 
le terrain pedagogique. 
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Extrait n° 3 

line fois le ventre plein, le hup retourna se coucher dans le lit. Gave comme il 
eiuit, il se mit hientot a ronjlerfort. Si fort, qu'un chasseur passant non loin de la 
maison ientendit. 

Commentaire ! cette epreuve, extrement discriminative, n est pariaitement reussie que 
par line minorite d'entants, solidement armes pour debater le cycle 2. Elle presente 
neanmoins I'avantage d’introduire d’emblee la problematique de la fonctionnalite des 
situations scolaires et des limites d’une pedagogie qui ne s interesserait pas aux organisations 
textuelles. Le corpus de texte propose pour cette epreuve presente en effet la particularite de 
« parler du hup » dans chaque ouvrage. La selection du livre-source par le biais du reperage 
du theme est done impossible. Les enfants doivent deployer une strategie plus elaboree 
reposant sur les caracteristiques linguistiques de I’extrait lu a haute voix. Il s’agit bien de 
reperer la langue du conte, celle du documentaire, celle de la comptine. En d’autres termes 
une simple connaissance des usages sociaux de differents types d’ecrits (evaluee par ailleurs 
par la situation 1.2) ne suffit pas; ce sont de veritables competences textuelles qui sont mises 
a r oeuvre ici. 

Conceptualisation de la langue ecrite: correspondance oral/^rit au sein de la phrase. 

Deroulement : Ladulte ecrit sous les yeux de I’enfant une phrase qu’il lui a lue 
prealablement a haute voix. (Exemple ; « Le petit singe noir avale une cacahuete grillee. »). 

Il relit cette phrase, sans la segmenter, jusqu’a ce que I’enfant la sache par coeur et qu’il 
puisse la repeter. L’adulte interroge alors 1 enfant sur ce qui est ecrit (en designant tour a tour 
quelque? mots de la phrase) ou bien lui demande de designer les mots que lui-meme 
prononce. 

Exemples ; « Pourrais-tu me dire ce qui est ecrit id? >> (1 ’adulte designe cacahuete »). 

« Pourrais-tu me montrer le mol « noir »? 

Commentaire : cette epreuve permet d’evaluer les capacites qu'ont les entants a 
etablir des correspondances entre les constituants d’une phrase ecrite et ceux de cette meme 
phrase presentee oralement, autrement dit d etablir des relations entre le tout (la phrase 
ecrite) et ses parties constitutives (les mots ecrits). Pratiquee dans I’esprit des entretiens 
cliniques critiques piagetiens, cette epreuve suppose que I’adulte place I’enfant devant ses 
propres contradictions lorsqu’elles apparaissent (Exemple ; I’enfant propose « singe » lorsque 
I’adulte designe le mot « noir », alors qu’il avait au prealable correctement localise ce terme. 
L’adulte lui fait alors remarquer : «ioul a Pheure lu m'avais dit que ce mot voulait dire 
noir. »). Cette procedure permet d’ observer si 1’ enfant se trouve, face a cette tache, a 
Linterieur de la « zone de proche developpement » au sens de Vygotsky, e'est-a-dire s’il est 
capable de reussir, avec I’aide minimum de I’adulte, une tache a laquelle il aurait echoue 
seul. 

A noter enfm que plus d’un tiers des enfants echouent a resoudre ce probleme en tin 
de grande section, ce qui constitue, a mon avis, un indicateur precieux sur la nature de 
certaines de leurs futures difficultes dans I’apprentissage de la lecture. Un seuil critique n’est 
pas franchi dans la comprehension de ce que represente la langue ecrite et des liens qu’elle 
entretient avec la langue orale' . 




^ Sur le plan pedagogique il est assez aise, a partir de ce constat, de montrer I’interet d’un appui sur le « par 
coeur » (juge suspect par trop de maitres) afin d’etudier I’organisation de la langue ecrite. Debarasse du souci de 
comprendre le message ecrit (puisque celui-ci est connu et bien connu) I’enfant et le maitre peuvent se consacrer a 
I’etude du code ecrit. C’est une aventure « a la Champollion » qu’entreprend I’enfant place, comme le savant, 
devant un message aux regies internes obscures mais dont la signification est limpide. 
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Conduite de lecteur : controle d’une hypothese lexicale 

Deroulement : I’adulte lit a haute voix un album illustre (« Le crocodile » de Martin 
1 ,iber) oii chaque ligne est surmontee d’une illustration. II s’arrete au fil de sa lecture sur des 
mots masques par un petit carre de papier auto-collant. Par exemple, decrivant I’animal, 
I’adulte lit : << il a une queue de ... » et explique alors a I’enfant qu’un autre enfant, d'une 
autre classe (anonyme), lui a propose le mot «dinosaure ». Apres avoir decouvert, sans le lire 
a haute voix, le mot exact « dragon », I'adulte interroge I’enfant sur la qualite de la reponse 
de I’autre enfant. La situation est reproduite 10 fois sur des enonces tels que (enire parenihe.se 



la reponse a valider ou invalider): 

2 il a des pattes crochues (douces) 

3 il a une gueule pleine de dents 

fgrandes dents) 

4 il guette sa proie (poule) 

5 il la devore au fond de I'eau (I'ocean) 



6 ici on peut nager tranquille (tranquille) 
1 il pond des oeufs {cailloicx) 

8 on peut manger tranquille {crocodile) 

9 il I'attrape {I'embrasse) 

10 il la devore {decoupe) 



Les modalites de justification de I’enfant, pour accepter ou rejeter la reponse de 
I’autre eleve, sont analysees en deux sous-ensembles, les justifications contextuelles et les 
justifications basees sur les donnees graphiques. 



Justifications contextuelles 

1 : appui sur I'illustration 

exemple : (item : °2) "Ah non, tu voi.s 
bien, ses pattes elles sont pas douces, 
elles ont des grijfes" 

2 : appui sur ses connaissances du monde 
exemple : (item n°7) "Un crocodile qa 
pond pas des cailloux, les animaux ils 
pondent pas des cailloia. Il t'a dit 
n'importe quoi cet enfant'" 

3 : appui sur le contexte phrastique 
(syntaxe) 

exemple : (item n°8) "On peut / langer 
crocodile, qa veut rien dire. C 'est peut- 
etre on peut manger vite ou on peut 
manger beaucoup . " 



Justifications basees sur les donnees graphiques 

4 : appui sur la memoire lexicale (orthograph.) 
exemple : (item n°8) "C 'e mot on I'a dejd vu tout d 
I'heure, c'est tranquille. " 

exemple : (item n°l) "C "est pas dino.saure parce 
que dmosaure je I'connais et qa s'ecrit pas cnmme 
qa... c'est plus long. " 

5 : appui sur une decomposition partielle 
(correspondances unites de I'oral / unites de Teen,) 
exemple : item n°l0 "C’est pas decoupe parce 
qu'il y a pas de "ou". " 

exemple : (item n°3) "grandes dents qa fait deux 
mots et lay en a qu’un'" 

6 : appui sur une lecture du mot 
exempleS : (itemn°l) dra...gon..., c'est pas 
dinosaure, c’est dragon, il a une queue de dragon' 



Commentaire ; cette epreuve place I’enfant dans la situation inhabituellc d’avoir a 
evaluer la reponse d'un autre enfant absent (et imaginaire bien sur!). Les items proposes ont 
ete construits de maniere a solliciter des justifications extremement variees, tant contextuelles 
que relatives aux donnees ecrites. Cette situation permet done d observer 1 etendue et la 
variete des criteres que I’enfant est capable de mobiliser explicitement pour valider ou 
invalider une hypothese lexicale. En d’autres termes elle permet d’apprehender ses capacites 
de controle en situation de resolution de probleme lexical, si determinantes pour la suite de 
I’apprentissage de la lecture. 
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Un point faible : les problemes de conceptualisation 

Ces trois exemples ne font qu’etTleurer les problemes que nos situations d’evaluation 
permettent de mettre a jour. 11s sont neanmoins revelateurs de Tesprit dans lequel nous 
travaillons. 11s nous permettent egalement d’insister, pour conclure, sur I’un des points faibles 
de nos eleves a la fin de la grande section de matemelle, les problemes de conceptualisation 
de la langue. 

L’attention des maitres de I’ecole matemelle a ete a juste titre attiree sur la question 
du sens des apprentissages scolaires. 11 serait neanmoins dangereux de laisser croire que cette 
problematique se reduit a la seule question de la fonctionnalite des situations d’utilisation de 
la langue ecrite. A la fin de I'ecole matemelle il ne suffit pas de savoir « a quoi sert la langue 
ecrite », il faut avoir commence a comprendre « comment elle marche », autrement dit savoir 
ce qu’eile represente, tant au niveau des mots que des textes, savoir identifier ses liens avec la 

langue orale, demeler ce qui rel eve du signifiant et du signifie, etc. 

Aider les maitres a prendre conscience de cela a travers une observation precise des 
competences des enfants est Tune des premieres retombees positives de notre 
experimentation. 
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Annexe 

Liste (provisoire) des situations d’evaluation proposees aux maitres 
a des fins d’experimentation aupres de leurs deves. 

1 Culture de recrit 

Situation 1.1 : Localisation d'un extrait parmi 5 ouvrages 
Situation 1 .2 . Denomination et fonctionnalite de 1(> ec.rits varies 

2 Conceptualisation de la langue ecrite 

Situation 2. 1 : Permanence du signe {Richard) 

Situation 2.2 : Traitemcnt des analogies 
Situation 2.3 : Copie dift’eree {Fijalkow et Liva) 

Situation 2.4 : Ecriture inventee {Ferreira) 

Situation 2.5 : Correspondance oral / ccrit au sein de hi phrase {Ferreira) 

Situation 2.6 : De I'ecoute du recit au reperage du tcxte ecrit 

3 Structuration du lexique mental 

Situation 3.1 . Memorisation lexicale et dependancc contextucllc 

4 Conduites de lecteur 

Situation 4. 1 ; Controle d’une hypothese lexicale 

Situation 4.2 : Reperage des conduites de lecture {Meta INRP) 

5 Production de texte 

Situation 5. 1 : Recit inacheve a completer {Xfeta INRP) 

6 Competences metalingusitiques 

Situation 6. 1 conscience phonologique {Gamheri) 

Situation 6 2 conscience graphique 
Situation 6.3 : terminologic metalinguistiquc 
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